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Das Wecken und Steuern der Aufmerksamkeit nennt schon Gagné (1973, 
S. 239) als erste Lehrtätigkeit zur Gestaltung von Lernbedingungen. Auf-
merksamkeit ist eine wesentliche Determinante der Lernleistung (u.a. Helm-
ke & Renkl, 1992; Baumert, Artelt, Carstensen, Sibberns & Stanat, 2002) und 
Voraussetzung für erfolgreichen Wissenserwerb. Aufmerksamkeitsprozesse 
haben Mediatorfunktion zwischen individuellen Gegebenheiten und situati-
ven Merkmalen der Lehr-Lern-Situation sowie dem Lernerfolg (Helmke, 
2009; Hommel, 2010). Für das Verständnis von erfolgreichen Aufmerksam-
keitsleistungen im Unterricht sind sowohl Gestaltungsmerkmale der Lehr-
Lern-Prozesse als auch individuelle Faktoren der Lernenden (wie Kognition, 
Emotion und Motivation) von Bedeutung.  
Handlungsorientierte Lehr-Lern-Prozesse könnten geeignet sein, Auf-
merksamkeit positiv zu beeinflussen und Lernerfolge gegenüber eher traditi-
onellem Unterricht (ETU) zu verbessern. Die im Folgenden vorgestellte Va-
lidierung eines Erhebungsinstrumentes zur Erfassung von Aufmerksamkeits-
verhalten in Lehr-Lern-Situationen ist Teil eines Gesamtprojektes. In diesem 
werden das Aufmerksamkeitsverhalten und der Lernerfolg sowohl im hand-
lungsorientierten Unterricht (HOU) als auch im ETU untersucht (vgl. Hom-
mel, 2010). Die Erhebung von Aufmerksamkeitsverhalten kann anhand sys-
tematischer videogestützter Unterrichtsbeobachtung mittels Kategoriensys-
temen wie dem Modifizierten Aufmerksamkeitsinventar (ModAI) erfolgen 
(Hommel, 2010). Beobachtungen erfassen jedoch nur offene Aspekte des 
Verhaltens. Vorgetäuschte Aufmerksamkeit und verdeckte Aspekte erschwe-
ren die Einschätzung und entsprechen nicht der tatsächlichen kognitiven 
Aktivität. Inwiefern die Einschätzungen aus Fremdbeobachtungen und die 
Eigeneinschätzungen der Lernenden tatsächlich übereinstimmen, kann nur 
geklärt werden, wenn die beobachteten Lernenden ihre Sicht externalisieren.  
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1.  Aufmerksamkeit und Handlungsorientierung 
Aufmerksamkeit wird als wahrnehmungsnahe, spontane und unwillkürliche, 
verhaltensrelevante Selektion von externen, aber ebenso internen Informatio-
nen (auch Handlungsplänen) verstanden. Aufmerksamkeit stellt „eine Vo-
raussetzung für Konzentration“ (Imhof, 1995, S. 23) dar. Konzentration er-
fordert zusätzlich zur verhaltensrelevanten Selektion von Informationen, die 
Intentionalität und Zielgerichtetheit dieser Selektion sowie eine angemessene 
Aktiviertheit und Ablenkungsresistenz.  
In Lehr-Lern-Situationen sind in Anlehnung an Imhof (2004) die Auf-
merksamkeitskomponenten: 
- Selektion und Fokussierung, 
- Aufmerksamkeitsdauer,  
- Geteilte Aufmerksamkeit,  
- Aufmerksamkeitsaktivierung/Alertness und Ablenkungsresistenz, 
- Fokuswechsel und kognitive Flexibilität,  
- Organisation und Handlungsplanung sowie  
- Motorische Koordination relevant (Hommel, 2010). 
Handlungsorientierte Lehr-Lern-Situationen, wie sie in Komplexen Lehr-
Lern-Arrangements (KLLA) realisiert werden, sind sowohl über die Orientie-
rung an realen Problemsituationen, die an die Erfahrungswelt der Lernenden 
anknüpfen, als auch über die ganzheitliche Ausrichtung in Bezug auf den 
Handlungszyklus und die Möglichkeit zu aktivem und kooperativem Handeln 
geeignet, Aufmerksamkeit positiv zu beeinflussen. Problemorientierung und 
Realitätsbezug sprechen insbesondere die Komponente der Aufmerksam-
keitsaktivierung an. Handlungsbezug, Ganzheitlichkeit und sozialer Kontext 
berühren besonders die Dauer und Intensität der Aufmerksamkeitsleistung, 
die Aufrechterhaltung eines aufnahmebereiten Zustandes einschließlich der 
Ausblendung alternativer Reize und Handlungsimpulse, sowie die Kompo-
nente Organisation und Handlungsplanung. 
In jeder Phase einer vollständigen Handlung sind nahezu alle lehr-lern-
relevanten Aufmerksamkeitskomponenten angesprochen und erforderlich, 
was auf einen positiven Zusammenhang von vollständigen Handlungen und 
Aufmerksamkeit schließen lässt. Darüber hinaus wird die Annahme des posi-
tiven Zusammenhangs zwischen Aufmerksamkeit und Handlungs-
orientierung gestützt durch die Theorie der Levels of Processing (Craik & 
Lockhart, 1972; Craik, 2002). Bereits die Entstehung dieses Ansatzes ist eng 
verbunden mit der psychologischen Aufmerksamkeitsforschung, insbesonde-
re mit den Arbeiten von Broadbent, Treisman und Moray (Craik, 2002, 
S. 305). Dreh- und Angelpunkt der Vorstellung ist, dass die Verarbeitungstie-
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fe (verstanden als Verarbeitungsqualität), der Elaborationsgrad (die Anrei-
cherung von Informationen während der Enkodierung) und die Kongruenz 
der neuen Informationen in Bezug auf vorhandene, für den Wissenserwerb 
und den Verbleib von Informationen im Gedächtnis entscheidend sind (Craik, 
2002, S. 306; Craik & Lockhart, 1972, S. 675). Je tiefgründiger elaboriert 
wird, desto dauerhafter ist der Wissenserwerb. Die Informationen bleiben auf 
einem Level der Verarbeitung erhalten, solange sie bewusst mit Aufmerk-
samkeit bedacht werden. Je tiefer Wissensinhalte elaboriert sind, umso gerin-
ger ist die Rate, mit der sie wieder verloren gehen (Craik & Lockhart, 1972).  
Assoziationen zwischen Aufmerksamkeit und Handlungsorientierung 
sind auch in der Psychologie volitionaler Prozesse zu finden. Handlungsori-
entierung besteht in diesem Verständnis darin, eine Handlung erfolgreich 
beenden zu wollen (Kuhl, 1983). Prozesse der Aufmerksamkeit sind nach 
Kuhl (1983) volitionale und ausführungsbegleitende Prozesse der Hand-
lungsorientierung und Handlungskontrolle. Eine einseitige Ausrichtung der 
Aufmerksamkeit behindert die erfolgreiche, situationsadäquate Ausführung 
einer Handlung und wird von Kuhl (1983) als Lageorientierung bezeichnet. 
Eine derart deutliche Herausstellung der engen Verbindung der Aufmerk-
samkeitsprozesse mit Handlungen und deren Kontrolle ist bemerkenswert. Im 
Zusammenhang mit der Volition wird eher bewusste Aufmerksamkeit tan-
giert. Da Aufmerksamkeitsprozesse bereits mit der unwillkürlichen Zuwen-
dung beginnen, wird das umfangreiche Konzept der Aufmerksamkeit durch 
die Vorstellungen zu volitionalen Prozessen nicht vollumfänglich abgedeckt. 
Interessant für Lehr-Lern-Prozesse ist jedoch, dass einige Komponenten der 
Aufmerksamkeit als Prozesse der volitionalen Handlungskontrolle genannt 
werden. Das sind insbesondere die Selektive Aufmerksamkeitssteuerung, die 
Abschirmung und Kontrolle von Emotionen als interne Reize sowie die Ab-
sichtsorientierte Informationskontrolle, welche auf die Komponenten Selek-
tion sowie Organisation und Handlungsplanung zielen.  
Im Vergleich zum handlungsorientierten Unterricht fehlen im eher tradi-
tionellen Unterricht die Ganzheitlichkeit und der Handlungsbezug, die Krite-
rien Sozialer Kontext und Realitätsbezug sind weniger intensiv ausgeprägt. 
Vor dem Hintergrund dieser Merkmale ist es möglich, dass im HOU 
„… bessere Lernergebnisse und höhere Behaltensleistung …“ (Riedl, 2010, 
S. 130) erreicht werden. 
2.  Aufmerksamkeitsbeobachtung 
Die Operationalisierung von Aufmerksamkeit unterliegt der Problematik, 
dass sich Aufmerksamkeit als solche nicht direkt beobachten lässt. Um sie 
dennoch messbar zu machen, wird versucht, aus bestimmten Verhaltenswei-
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sen auf Aufmerksamkeit zu schließen. Eine besondere Rolle spielt dabei die 
Beobachtung der Blickzuwendung und der Blickfixation (vgl. Wagner, 1996, 
S. 114). Des Weiteren lassen verbale Äußerungen Lernender Rückschlüsse 
auf Aufmerksamkeit zu. Dies setzt allerdings voraus, dass der aktuelle Unter-
richtskontext und die anstehende Arbeitsaufgabe nachvollziehbar erkennbar 
sind, um z. B. den Inhalt der verbalen Äußerung fachlich oder nichtfachlich 
einordnen zu können. Die Erfassung von Kontextvariablen, die bereits bei 
Karweit und Slavin (1981) in Form der classroom activities, teacher lecture, 
seatwork und procedural activities erfolgte, ist daher von Bedeutung.  
2.1 Das Modifizierte Aufmerksamkeitsinventar (ModAI) 
Das für den schulischen Kontext geeignete Münchner Aufmerksamkeits-
inventar (MAI) von Helmke und Renkl (1992) bildet aufgrund seines diffe-
renzierten Kategoriensystems einschließlich der Erfassung der Kontextvari-
ablen einen guten Ausgangspunkt. Für die Erhebung des Aufmerksamkeits-
verhaltens von Lernenden entsprechend den Anforderungen einer kontinuier-
lichen Verhaltensbeobachtung (prozessdiagnostisch) und den Besonderheiten 
des HOU war es erforderlich, das MAI, dass für die Zielgruppe der Grund-
schüler konzipiert ist, zu modifizieren und weiter zu entwickeln. Ein ausführ-
licher Kodierleitfaden wurde entwickelt. 
Aufmerksamkeit wird operationalisiert als Verhalten, das der didak-
tisch/inhaltlichen Thematik der jeweiligen Lehr-Lern-Situation zuordenbar 
ist. Damit werden primär das fachthemenbezogene Verhalten der Lernenden 
und sekundär das speziell vom Lehrenden in dieser Situation intendierte 
Verhalten berücksichtigt. Ähnlich dem MAI ist die Entscheidungslogik auch 
im ModAI zweistufig. Zuerst ist zu entscheiden, ob ein beobachtetes Verhal-
ten ON-TOPIC oder OFF-TOPIC ist. Danach ist das Verhalten den qualitativ 
unterschiedlichen und ordinal skalierten Ausprägungen der Kategorien zuzu-
ordnen. 
OFF-TOPIC:  OFF-TASK, aktiv/störend (=1)  
 OFF-TASK, passiv/nicht störend (=2)  
ON-TOPIC:  OTHER TASK (=3) 
 ON-TASK, passiv/inkl. reaktiv (=4) und  
 ON-TASK, aktiv/selbstinitiiert (=5)  
Das ursprüngliche MAI ist in methodischer Hinsicht ein Zeitstichprobenver-
fahren (time sampling), das Züge eines Ereignisstichprobenverfahrens (event 
sampling) aufweist. Hinsichtlich der kontinuierlich fortlaufenden Verhaltens-
beobachtung unterscheidet sich das ModAI vom MAI, da jeder Lernende 
über die gesamte Länge der Lehr-Lern-Situation beobachtet wird. Aspekte 
eines Ereignisstichprobenverfahrens sind nach wie vor enthalten, da bei Auf-
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treten von Verhalten, das den Randkategorien 1 und 5 zuzuordnen ist, sofort 
kodiert und zum nächsten Intervall übergegangen wird.  
Der stärker lernerzentrierten Ausrichtung trägt das ModAI mit der Ein-
führung der Kategorie OTHER-TASK Rechnung. Diese ist zu wählen, wenn 
sich ein Lernender zwar nicht mit der aktuell vom Lehrenden geforderten 
didaktisch/inhaltlichen Aufgabe auseinandersetzt, er jedoch andere fachthe-
menbezogene Aktivitäten zeigt, welche sich auf zu bearbeitende Inhalte des 
jeweiligen Unterrichts beziehen. In diesem Zusammenhang rechnet ein Ler-
nender bspw. eine Aufgabe noch einmal oder liest einen Fachbegriff nach, 
der ihm möglicherweise bislang unklar geblieben ist. Es ist davon auszuge-
hen, dass diese selbstgesteuerten Aktivitäten einem tieferen Verständnis und 
damit der tieferen Elaboration des Wissens zuträglich sind. Verhalten dieser 
Art ist demzufolge als aufmerksam (ON-TOPIC) mit der Kategorie OTHER 
TASK, klassifizierbar.  
Mit der Entwicklung dieses Beobachtungsinventars zur systematischen, 
videobasierten Erfassung der Aufmerksamkeit von Lernenden wurde das Ziel 
eines sowohl im HOU als auch im ETU einsetzbaren Instruments verfolgt, 
welches vergleichbare Daten generiert. Für die verschiedenen Unterrichts-
konzepte ETU und HOU wurden für die Kontextkodierung die (idealtypi-
schen) Phasen des Ablaufs (für den HOU im Speziellen für die Fallstudie und 
das Planspiel) berücksichtigt. Das Instrument wurde im Rahmen einer Vorun-
tersuchung insbesondere hinsichtlich der Passung der Länge des Kodierinter-
valls sowie der Handhabbarkeit des Kodierleitfadens anhand der Inter- und 
Intrakoderreliabilität geprüft (Hommel, 2010). In die Haupterhebung des 
Gesamtprojektes wurde die weitere Validierung des Instruments integriert. 
2.2  Validierung des Beobachtungsinstruments 
Verhaltensbeobachtung im natürlichen Setting der Unterrichtssituation erfasst 
zumeist nur offene Aspekte des Verhaltens (vgl. Helmke & Renkl, 1992). Sie 
impliziert die selektive Wahrnehmung von Verhaltensweisen durch den Be-
obachter (Büttner & Schmidt-Atzert, 2004). Das beobachtbare Verhalten in 
Form der Hinwendung des Lernenden zum aktuellen Unterrichtsmittelpunkt 
ist lediglich „Indikator für die unterste Stufe der Aufmerksamkeit (Wachheit, 
Orientierung)“ (Büttner & Schmidt-Atzert, 2004, S. 27). Die emotionalen, 
motivationalen und kognitiven Vorgänge innerhalb des Beobachteten bleiben 
dem Beobachter weitgehend unzugänglich. Dazu bedarf es der Externalisie-
rung der Innensicht der Lernenden, um versteckte (auch covert genannte) 
oder vorgetäuschte Verhaltensaspekte zu erfahren. Vorgetäuschte Aufmerk-
samkeit (auch „feigning attention“ [Helmke & Renkl, 1992, S. 131] genannt), 
kann über beobachtbare overt-Aspekte möglicherweise falsch eingeschätzt 
werden. Um Aufmerksamkeitsverhalten treffend einschätzen zu können, ist 
 122 
es daher sinnvoll neben den Fremdbeurteilungen zusätzlich Informationen 
aus Selbsteinschätzungen heranzuziehen. 
Unter diesen Rahmenbedingungen stellt sich die Frage, inwiefern Ein-
schätzungen der Aufmerksamkeit anhand des ModAI den Gütekriterien Ob-
jektivität, Reliabilität und Validität genügen. Ist Objektivität gegeben, sind 
die Ergebnisse unabhängig vom Versuchsleiter. Reliabilität ist ein Maß für 
die formale Genauigkeit und spiegelt wider, wie zuverlässig und stabil eine 
Methode oder ein Instrument ist. Die Validität zeigt die Belastbarkeit einer 
Aussage, ihre Gültigkeit und damit die Eignung eines bestimmten Vorge-
hens. Die Höhe der Reliabilität kann die der Objektivität nicht übersteigen 
(Bortz & Döring, 2009, S. 200). Die Reliabilität ist „Voraussetzung für Vali-
dität“ (Mayring, 2008, S. 110) und damit ein notwendiges aber nicht hinrei-
chendes Kriterium für Validität. Die Reliabilität eines Beobachtungsinstru-
mentes wird anhand der Zuverlässigkeit der Einschätzungen der einzelnen 
Kodierer durch die Korrelation der kodierten Werte geprüft. Bei Kategorien-
systemen wird die Objektivität „durch die Ermittlung der Übereinstimmun-
gen von mehren Protokollen, die von verschiedenen Beobachtern am identen 
Subjekt signiert wurden“ (Strunz, 2003, S. 441) ermittelt. Der Übergang der 
Prüfung von Objektivität zur Reliabilität ist in diesem Fall nahezu fließend 
(vgl. Strunz, 2003, S. 442).  
Die Validierung des entwickelten Instruments soll auf zwei Wegen erfol-
gen, zum einen bezogen auf die Inhaltsvalidität und zum anderen hinsichtlich 
der Kriteriumsvalidität. Inhaltsvalidität ist gegeben, wenn das „… zu messen-
de Konstrukt in seinen wichtigsten Aspekten erschöpfend erfasst [wird]“ 
(Bortz & Döring, 2009, S. 200). Da diese Größe nicht numerisch ermittelbar 
ist (ebd.), kann sie nur subjektiv (z. B. über Expertenurteile) geprüft und eher 
normativ verstanden werden. Die Selbstberichte der Lernenden können als 
wahre Werte erfasst werden (Helmke, 1986) und mit ihnen die inhaltliche 
Gültigkeit des Beobachtungsinstruments geprüft werden.  
Die „Kriteriumsvalidität ist definiert als Korrelation … zwischen den 
Testwerten und den Kriteriumswerten …“ (Bortz & Döring, 2009, S. 200). 
Hinsichtlich der Außenkriterien, mit denen die kodierten Beobachtungswerte 
verglichen werden, kann bezüglich Übereinstimmungsvalidität und Prognos-
tischer Validität differenziert werden (ebd.). Für die Übereinstimmungsvali-
dität können Eigeneinschätzungen der Lernenden herangezogen werden, die 
allerdings, über die Beschreibung des Verhaltens und situativer Hintergründe 
hinausgehend, in der Kodierung des eigenen Verhaltens anhand des Katego-
riensystems bestehen. Damit wird es möglich, die Korrelation zwischen den 




Abbildung 1: Exemplarische Situationen in den retroperspektiven Interviews 
 
Im Rahmen der Haupterhebung wurden fünf zufällig ausgewählte Lernende 
nach den Lehr-Lern-Einheiten gebeten, im Rahmen retrospektiver, nicht 
standardisierter Interviews (Abbildung 1) ihr eigenes Aufmerksamkeits-
verhalten zu beschreiben und einzuschätzen. Die Lernenden erhielten eine 
Kurzeinführung in das Kategoriensystem. Auf die Kontextvariablen wurde 
verzichtet, da die Eigeneinschätzung des Aufmerksamkeitsverhaltens von 
besonderem Interesse war. Für die Eigeneinschätzung wurde eine zufällig 
ausgewählte Sequenz von 10 Minuten als „stimulated recall“ aus dem Vi-
deomaterial, des wenige Tage vorher beobachteten Unterrichts, genutzt (Ab-
bildung 2). Die Lernenden äußerten ihre Gedanken und weitergehende In-
formationen zu ihrem Verhalten und schätzten jedes Kodierintervall einzeln 
ein.  
Abbildung 2: Perspektivenwechsel: So sahen die Lernenden in den retrospektiven Interviews ihr 





Die retrospektiven Interviews wurden ebenfalls videografiert und anschlie-
ßend transkribiert. Im Anschluss an die Lernenden kodierten zwei unabhän-
gige Beobachter die Intervalle, die den Eigeneinschätzungen der Lernenden 
zu Grunde lagen. 
Berücksichtigt werden muss, dass die Lernenden zwar als die wahren 
Experten (Helmke, 1986, S. 277) der Einschätzung ihres eigenen Aufmerk-
samkeitsverhaltens betrachtet werden können, allerdings in einer retrospekti-
ven Interviewsituation wie in dieser Studie auch Einflüsse bspw. sozialer 
Erwünschtheit wirken können. Allerdings bietet gerade die Interviewsituation 
auch die Möglichkeit Einblick in mögliche verdeckte Verhaltensaspekte bzw. 
Aufmerksamkeitsvortäuschung zu bekommen. 
2.3  Ergebnisse 
Die Beobachterübereinstimmung ist nach Faßnacht (1979) in zwei Schritten 
zu prüfen. Zum einen sind die Häufigkeiten der Übereinstimmung zu prüfen 
und zum anderen ist die Korrelation statistisch zu ermitteln (ebd., S. 29). 
Durch die Einschätzungen anhand des Beobachtungsinventars entstehen 
ordinalskalierte Werte. Für diese kann die Korrelation zweier Kodierer an-
hand Spearmans ρ berechnet werden (Wirtz & Caspar, 2002, S. 133).  
Als Maß für die deskriptive Analyse der Übereinstimmung wurde die 
nicht zufallskorrigierter Platz-zu-Platz-Übereinstimmung (PPÜ) berechnet.  
Tabelle 3: PPÜ der Selbst- und Fremdeinschätzung des Aufmerksamkeitsverhaltens 



















N 97 97 97 
 
Die Werte der PPÜ liefern insbesondere vor dem Hintergrund der geringen 
Anzahl der in die Berechnung eingeflossenen Beobachtungswerte akzeptable 
Ergebnisse (Tabelle 1). Eine PPÜ von 90% wird als sehr gut bezeichnet 
(Ehrhardt, Findeisen, Marinello & Reinartz-Wenzel, 1981, S. 282; Faßnacht, 
1979, S. 29). Betrachtet man die Übereinstimmung der Kodierer zu den Ko-
dierungen der einzelnen Lerner (Tabelle 2), reicht diese von einer 
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PPÜ = 0,778 bei Kodierer 2 für Lerner 11 bis zu einer PPÜ =  0,95 bei Ko-
dierer 2 für Lerner 26 und Kodierer 1 für Lerner 43. 




























Die analytische Auswertung der Übereinstimmung mittels Rangkorrelations-
koeffizient nach Spearman (Wirtz & Caspar, 2002, S. 43, 133) zwischen der 
Eigeneinschätzung der Lernenden und der Fremdbeurteilung durch die Be-
obachter ist auf einem Niveau von α  = 0,01 sehr signifikant (Tabelle 3). Die 
Übereinstimmung von Kodierer 1 bezüglich der fünf Lernenden liegt bei 
ρ = 0,743 und von Kodierer 2 bei ρ  = 0,765. Hinsichtlich der Validität wer-
den Koeffizienten zwischen 0,4 und 0,6 als mittlere und > 0,6 als hohe Werte 
eingeschätzt (vgl. Bortz & Döring, 2009, S. 202). 









ρ 1,000 ,743** ,765** 
Sig. (1-seitig) . ,000 ,000 
N 97 97 97 
Kodierer 1  
ρ ,743** 1,000 ,699** 
Sig. (1-seitig) ,000 . ,000 
N 97 97 97 
Kodierer 2  
ρ ,765** ,699** 1,000 
Sig. (1-seitig) ,000 ,000 . 
N 97 97 97 
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig). 
 
Die Interkoderreliabilität zwischen den beiden Kodierern ist mit ρ  = 0,699 
zufriedenstellend (ab ρ = 0,7 kann der Wert als hohe Korrelation interpretiert 
werden, vgl. Bühl, 2008, S. 269). Da Spearman nicht von den Merkmalswer-
ten ausgeht, sondern von deren Rangpositionen, ist der Wert für die Überein-
stimmung insbesondere im Vergleich zur PPÜ als sehr konservativ zu be-
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trachten (vgl. Voß, 1997, S. 153). Mit Blick auf das unterlassene Beobachter-
training besteht hier Verbesserungspotential. 
Abbildung 3: Auszüge aus dem Transkript des retrospektiven Interviews mit Lerner 11 
 
Für die einzelnen Lernenden zeigt sich in Bezug auf die Übereinstimmung 
der Eigeneinschätzung mit der Fremdbeurteilung durch die beiden Kodierer 
ein differenziertes Bild. In einem einzigen Fall gibt es nicht signifikante Kor-
relationen (Lerner 11). In diesem Fall liegen zwar der Rangkorrelationskoef-
fizient bei ρ  = -0,081 (für Kodierer 1) und ρ  = 0,264 (für Kodierer 2) jedoch 
zeigt die PPÜ eine gute Übereinstimmung von 0,889 (Kodierer 1) und 0,778 
(Kodierer 2). Betrachtet man das Transkript des retrospektiven Interviews mit 
Lerner 11 (Abbildung 3) wird deutlich, dass hier overt-Aspekte des Auf-
merksamkeitsverhaltens nicht das tatsächliche kognitive Engagement abbil-
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den, sondern Strategien zur Vortäuschung von Aufmerksamkeit Einfluss 
haben.  
Unter Ausschluss von Lerner 11 ergibt sich insgesamt für die Überein-
stimmung zwischen Fremdbeurteilung und Eigeneinschätzung eine hohe 
Korrelation von ρ = 0,800 für Kodierer 1 und ρ = 0,834 für Kodierer 2.  
Um die Stabilität in Form der Konstanz der Urteile eines Kodierers zu 
ermitteln, wurde auf die Intrakoderreliabiltät zurückgegriffen. Dazu wurde 
Lerner Nr. 74, nach einem Zeitabstand von drei Monaten zur ersten Kodie-
rung, durch Kodierer 2 nochmals kodiert. Die ermittelte Intrakoderreliabilität 
weist mit ρ = 0,906 einen sehr hohen Wert auf.  
3.  Fazit 
Insgesamt ist das Erhebungsinstrument mit Blick auf die Korrelationen der 
beiden Kodierer (Interkoderreliabilität), die hohe Intrakoderreliabilität sowie 
die hohen Übereinstimmungen zwischen Eigeneinschätzung und Fremdbe-
obachtung geeignet, Aufmerksamkeitsverhalten mit gebotener Objektivität 
erheben, reliabel einschätzen und valide abbilden zu können. Durch die Er-
hebung des Aufmerksamkeitsverhaltens aller Lernenden über den Verlauf des 
kompletten Lehr-Lern-Prozesses hinweg entsteht bspw. die Möglichkeit, 
Unterrichtsphasen auf charakteristische Ausprägungen des Aufmerksam-
keitsverhaltens zu untersuchen. Phasen mit besonders hoher und besonders 
niedriger Aufmerksamkeit wären so identifizierbar. Für letztere wären Kon-
zepte für Interventionsmaßnahmen zu entwickeln und empirisch auf ihre 
Wirksamkeit zu prüfen. Die Analyse des Zusammenhangs zwischen ver-
schiedenen Unterrichtsphasen, ihrer Gestaltungsmerkmale und dem Auf-
merksamkeitsverhalten der Lernenden sollte in verschiedenen Unterrichts-
konzepten erfolgen. Möglicherweise zeigen sich in Phasen mit vergleichba-
rem Anforderungsgehalt an die Lernenden auch ähnliche Ausprägungen des 
Aufmerksamkeitsniveaus. 
Auch wenn es mit Hilfe des Beobachtungsinstruments ModAI möglich 
ist, Aufmerksamkeitsverhalten im Verlauf kontinuierlich zu erfassen, ist es 
jedoch nicht geeignet, vorgetäuschte Aufmerksamkeit sicher zu entlarven und 
tatsächliches kognitives Engagement einzuschätzen. Hier sind die Grenzen 
beobachtbarer Merkmale erreicht. 
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